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چکیده 

هدف اصلی این پژوهش واکاوی کار کردهای پرسش در فرآیند 
فهم و ویژگی‌های معلم و شاگرد در مقام پرسشگر می‌باشد. برای 
دستیابی به این هدف از دو روش بسط مفهومی و استنتاجی بهره 
گرفته شد. نتایج به‌دستآمده حاکی از آن است که پرسش نقشی 
کلیدی در وقوع فهم داشته و در هر یک از مراحل پنج گانه آن 
وظایفی برعهده دارد. فعال کردن پیش‌داوری‌هاء به چالش کشیدن 
متن در مواجهه تفصیلی با آن» مواجهه انویه خواننده با خویش 
پراساس_ پرسش‌های متن و مواجهه خواننده با متن براساس 
پرسش‌های ناشی از تجربه زمان حال, از وظایف مهم پرسش در 
خلال فهم است. پرسش‌های کليشه شکن. معنا آفرین افق آفرین 
و متعاقب گونه‌هایی از پرسش هستند که در مراحل مختلف فهم 
قابل استفاده‌اند. همچنین هریک از معلم و شاگرد پرسشگرانی 
هستند که باید از ویژگی‌هایی چون گشودگی» جرأت ورزی» 
حقیقت‌جویی و حق پذیری برخوردار باشند. 


واژه‌های کلیدی: پرسش, فهم. پرسشگری, تربیت گادامر 
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۲ دانشجوی د کتری فلسفه تعلیم و تربیت دانشگاه علامه طباطبایی و عضو انجمن فلسفه تعلیم و تربیت ایران «مهممطهر۵ ممتعننهمه 


۲ پژوهش‌نامه مبانی تعلیم و ترییت؛ دانشگاه فردوسی مشهد سال ۶ شماره ۰۲ پاییز و زمستان ۱۳۹۵ 


مقدمه 

هنر پرسشگری به عنوان موثرترین ابزار در عرصه تربیت مورد توجه است. اگر پرسش به صورت 
مناسب و در زمان مناسب مورد استفاده قرار گیرده می‌تواند در همه جاء برای همه موقعیت‌ها و همه انواع 
یادگیری مفید واقع شود. پرسش خوب فهم خوب را نیز به دنبال دارد و می‌تواند ابزار سازمان‌دهی دانش 
واقع شود (2012 ,1700زا عک «ع0نا۸1۵). ازاین‌ری در نظریه‌های مختلف یاد گیری به پرسش توجه 
ویژه‌ای شده و همواره در الگوهای تدریس- از سنتی تا کلاسیکک- مطرح بوده است. درحالی که طرفداران 
رویکردهای سنتی از پرسش معلم برای تثبیت و تأکید بر مطالب انتقال داده شده استفاده می کنند؛ 
رویکردهای جدیدتر بر پرسشگری ياد گيرند گان و فعالیت آنها تأ کید می‌ورزند. بر این اساس؛ درحالی که 
نظریه‌های قدیمی‌تر یادگیری» گاه به تناسب هدف خویش که تحقق یاد گیری است. به ویژگی‌هایی برای 
پرسش از جمله وضوح؛ هدفمندی و واداشتن به تفکر اشاره‌هایی داشته‌اند (2007 ,5۵/2۷1 نظریه‌های 
جدیدتر مانند دید گاه اکتشافی» از منظری دیگر ویژگی‌هایی متفاوت چون کنجکاوی برانگیزی و ابهام‌زایی 
برای پرسش بیان کرده‌اند (2009 ه5). اغتشاش در ویژگی‌های پرسش و نیز عدم تمایز بين پرسش‌های 
معلم و شاگرد؛ نوعی سردرگمی را در جایگاه پرسش در تربیت ایجاد کرده است. به سخن دیگر» گویی 
نوعی اشتراک لفظی در مورد «پرسش؛ بین نظریه‌های یاد گیری وجود دارد. بدین معنا که در عين استفاده از 
لفظی مشت رکك. معانی و کارکردهای متفاوتی درباره آن مطرح می‌شود و همین امر بازاندیشی مفهوم و 
جایگاه آن در فرایند تدریس را ضروری می‌سازد. 

فیلسوفان نیز از گذشته‌های دور و از زمان سقراط به اهمیت پرسش در تربیت آدمی پرداخته‌اند و 
پرسش را کلید تفکر» یکی از مهم ترین وجوه متعالی آدمی دانسته‌اند. افلاطون در رساله ای تتوس؛ تفکر 
را از زبان سقراط این گونه معنا می کند: «تفکر» گفتگویی است که روح با خود می کند... روح در حال تفکر 
کاری نمی کند جز آنکه از خود می‌پرسد و خود. پاسخ می‌دهد...) (1952 ,«۳1210). این همراهی تفکر و 
پرسشگری باعث می‌شود پرسش و پاسخ یکی از مولفه‌های اساسی درس‌های سقراطی باشد (13607,1997), 
ولاستوس (۱۹۹۱) نیز یکی از مراحل مهم روش سقراطی در تربیت را استنطاق یا پرسش از معلومات فرد 
می‌داند (1991 ,۷۵[۵:005). اين مهم در فلسفه معاصر بار دیگر مورد توجه فیلسوفان و مربیان قرار گرفته 
است. چنانکه هاید گر پرسش را نقطه آغاز طلب حقیقت می‌داند و معتقد است «پرسش» جستجو و طلب 
است» (3 ۳۰ .1996 ,۲161062267). او بر آن است تا پرسشگری را زنده نگه‌دارنده جریان تفکر بنامد؛ امری 


که تفکر را از نفی خویش و فروافتادن در ورطه تکرار باز می‌دارد: «... تفکر باید از طریق پرسشگری مداوم 
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راه خود را ادامه دهد و دل به پاسخ‌ها خوش نکند وگرنه خود را نفی کرده است.» ( ,116:008867,1996 
4 همنین؛ باختین ! در هر معنایی» پرسشی را پنهان می‌داند و معتقد است امری معناست که به پرسشی 
پاسخ دهد (2012 ,طع4‌صهطم‌مطم2ط). 
ملاحظه پژوهش‌های موجود درباب جایگاه پرسش در تفکر انتقادی (:2013 ,1201271 تک تتمعته0 
3 ,11هام ک ات۷۵۵ باژمه0)» نقش پرسش در تکوین هویت (2009 ,۳2۷22): اهمیت مشش گر 
در پرورش ذهنیت فلسفی و توانایی داوری‌های ارزشی (2003 ,8101)» اهمیت پرسش و پرسشگری را در 
مقام هدف و روشی تربیتی نشان می‌دهد و پژوهش‌هایی دیگری مانند پژوهش وی از ناتوانی استفاده معلمان 
از پرسشگری مناسب حکایت دارند" (2008 ,(۷۵). در دهه‌های اخی برخی پژوهشگران فلسفه تعلیم و 
تربیت تلاش کرده‌اند تا برخی از ابعاد ناگفته پرسش در ترییت ر | واکاوی کنند. به طورنمونه بینگهام " 
(۲۰۰۵) با استفاده از دید گاه گادامر به بررسی مقوله پرسش و ارتباط آن با تربیت پرداخت و چناری در 
مقاله‌ای با عنوان اروش تدریس در هرنوتیک فلسف یگادامر» برخی از ویژگی‌های پرسش اصیل را برشمرد 
و امکان استفاده از آن را در فرایند تدریس مورد بررسی قرار داد (2009 ,6081)). درعین حال» دو منظر 
مغفول در این پژوهش‌ها وجود دارد که ضرورت انجام پژوهش درباره اين مسئله را همچنان اولویت 
می‌بخشد. این پژوهش‌ها پرسش را تنها از سوی معلم در نظر گرفته و تدریس را به صورت امری یک جانبه 
مورد بررسی قرار داده‌اند» درحالی که به گونه شناسی انواع پرسش و جایگاه آنها در فرایند تدریس 
نپرداخته‌اند. علاوه براین» در بیان ویژگی‌های کلی پرسش» گاه ویژگی‌های پرسش و پرسشگر با یکدیگر 
خلط شده‌اند. بنابراین با وجود روشن شدن برخی ابعاد پرسش در این پژوهش‌هاء همچنان مفهوم پرسش از 
نظر فلسفی» امری مغشوش باقی مانده و تبیین دقیقی از جایگاه آن در فرایند تدریس ارائه نشده است. این 
اغتشاش مفهومی و ابهام تربیتی» جایگاه پرسش در فرایند تربیت را با تزلزل و ابهام مواجه نموده است. بر این 
اساس» هدف اصلی این پژوهش این است که جایگاه پرسش را در فرایند تربیت و تدریس مشخص سازد. 
اما از آنجا که تعیین اين جایگاه کاملاً در گرو فهمی است که از مفهوم ترییت و تدریس و نیز مفهوم پرسش 
داریم لازم است این تعیین جایگاه مبتنی بر دید گاهی باشد که تصویری سازوار از این مفاهیم ارائه دهد. 
دیدگاه مختار اين پژوهش, نظر گادامر است. انتخاب گادامر از آن‌روست که او به مفهوم فهم که یکی از 
مفاهیم کلیدی تربیت است. توجه ویژه نموده و پرسش را دالانی برای تحقق آن معرفی می‌کند. در این 
۰ ,طناط1ظ .1 


۷ به زعم وی» پرسش‌هایی از معلمان که بتواند کود کان را به تفکر سطح بالا ترغیب کند» بسیار اند کک اند. 
0۳ بحطقطع م3 .3 


۴ پژوهش‌نامه مبانی تعلیم و تربیت. دانشگاه فردوسی مشهد سال ۶ شماره ۰۲ پاییز و زمستان ۱۳۹۵ 


مطالعه؛ نخست با تبیین مراحل فهم در دید گاه گادامر تلاش شد از آن به عنوان الگویی برای تدریس- 
باد گیری استفاده شود. سپس در هر مرحله از تدریس -یاد گیری» جایگاه پرسش و کار کردهای آن بیان شد. 
همچنین از امکان طرح پرسش هم برای مربی و هم متربی سخن به میان آمده و با برشمردن انواع پرسش و 
ویژگی‌های پرسشگر امکان طرح پرسش‌های مربی و متربی را در مراحل گوناگون تدریس- یاد گیری مورد 
دقت قرار داده است. بنابراین» دو پرسش اساسی مطرح می‌شود. نخستین پرسش ناظر به کار کردهای پرسش 
در فرایند فهم و تدریس-یاد گیری بر اساس دید گاه گادامر است. این پرسشء خود. در سه پرسش فرعی 
دیگر دنبال می‌شود. ردیابی کارکردهای پرسش در فرایند فهم. تبیین انواع پرسش و در نهایت جایگاه 
گونه‌های مختلف پرسش در فرایند فهم (همان فرایند تدریس- یاد گیری) سه پرسش برآمده از این پرسش 
هستند که همگی در افق اندیشه‌های گادامر پاسخ می‌یابند. دومین پرسش اساسی معطوف به ویژگی‌های 
فرش گر است. 

رویکرد روشی این پژوهش بسط مفهومی است. در بسط مفهومی تلاش می‌شود تا مفهومی موجود 
در عرصه‌ای جدید مطرح و بسط داده شود (1991 ,50:1 عاعتصدظ ,00۳05)), در پاسخ به پرسش 
نخست پژوهش, مفهوم پرسش از منظر گادامر و جایگاه آن در مراحل مختلف فهم موردنظر قرار می‌گیرد 
و تلاش می‌شود با بسط مراحل فهم به حبطه کلاس و فعالیت‌های تدریس-یاد گیری» انواع پرسش متناسب 
با هر مرحله از فرایند تدریس-یاد گیری احصا شود. همچنین در پایان و در پاسخ به پرسش دوم پژوهش با 
مفروض انگاشتن مراحل تدریس-یاد گیری و پرسش‌های مطرح در هر مرحله؛ ویژگی‌های معلم و شاگرد 
در مقام پرسشگران اصلی بیان شود. رویکرد روشی بکار رفته در این مرحله را می‌توان رویکرد استنتاجی 


ضمنی دانست (2010 ,12۷2501 ک طعن52[20 ,اعهتدع0 ۳6۲ع2). 


گادامی فهم و پرسش: زمینه‌های اولیه 

بت تاو تیه دیق حواجهه بدر تن گوف گر آند یربا وغل کر ره اش تفر سیک 
که واژه‌ای یونانی و از ريشه هرمس است. به معنای تفسیر و تأویل متن به کار برده می‌شود. آغاز استفاده از 
این واژه به رنسانس و تلاش برای خارج کردن متون دینی از سیطره کلیسا بازمی گردد (2001 ,۷۵62). پس 
از آن به‌تدریج تفسیر این نوع متن خاص به سایر متون و عرصه‌ها گسترش یافت. به طورنمونه» افرادی مانند 
شلایر ماخر! کوشیدند تا دامنه هرمنوتیک را گسترده ساخته و آن را از انحصار متون دینی و متون دارای 


1. 5091616۳9۵0, ۰ 
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ابهام خارج سازند و درنتیجه هرمنو تیک عام را شکل دهند ۱( ۳۵۱۳6۲,1999). همچنین» «دیلتای " در تلاشی 
روش شناسانه» کوشید هرمنوتیک را به عنوان روشی در علوم انسانی و اجتماعی مطرح کند و ابعاد روش 
شناسانه آن را قوت بخشد» (۴۰49 ,1999 رطقتهععاط1ن). 

با روی کار آمدن فیلسوفانی چون هایدگر هرمنوتیکک دچار چرخشی هستی شناسانه گشت. 
هرمنوتیک فلسفی که به جای سخن از قواعد روش شناسانه از پیش طراحی شده فهم. از چیستی و ماهیت 
فهم سخن می‌گوید. باب جدیدی را در رویکرد هرمنوتیکک گشود که مسئله محوری آن» پرسش از 
چگونگی امکانپذیری فهم است (2007 ,۱16125008). گادامر در مقام شا گرد هاید گر این نوع هرمنوتیک 
را به پیش برد. در نگاه اوه فهم جایگاه محوری می‌یابد و تفسیر و معنا و پرسش در مقام مولفه‌های کلیدی 
فهم مطرح می‌شوند. او هم صدا با هاید گر فهم را امری وجودی به شمار می‌آورد که تکوین بخش وجود 
آدمی است. در نگاه گادامی آدمی موجودی تاریخی است: «ما همیشه در سنت قرار داریم. سنت فرآیندی 
انتزاعی نیست» بلکه بخشی از خود ماست.» (282 ۳۰ ,1988 ,۵02167)). به عقیده گادامر تاریخ سنت‌ها و 
فضای حاکم بر هر عصر متن و خواننده را احاطه کرده و آنها را در افق و موقعیت ویژه‌ای قرار می‌دهند. 
«افق همان وضعیت و موقعیت هرمنوتیکی فرد است که در آن قرار گرفته و براساس مقتضیات آن به فهم 
متون و موضوع‌ها می‌پردازد. این موقعیت و افق ناظر به فهم. خود براساس پیش‌داوری‌های تاریخی شخص 
قوام یافته‌اند» (68 .۳ ,2005 ,20ع۹۵1020122068). «پیش‌داوری» قضاوتی است که پیش از ساير عناصره تبیین 
کننده وضعیت ارائه شده است. چنین قضاوتی به ضرورت غلط نیست. بلکه ایده‌ای است که می‌تواند ارزش 
مثبت يا منفی به خود گیرد» (271 ۳۰ ,02027067,1988). براین اساس؛ می‌توان گفت گادامر نگاه بدبینانه 
نسبت به پیش‌داوری‌ها را که رهاورد عصر روشنگری و عینیت گرایی آن بود به کناری نهاده و معتقد است 
خواننده با ذهن تهی با متن مواجه نمی‌شود. در واقع» پیش‌داوری‌ها» پیش ‌نیاز ضروری فهم هستند ( ,50۳0101 
6 این پیش‌داوری‌ها» متن را به گونه‌ای ویژه برای مفسر معنا می کنند و فرایند فهم از همین نقطه آغاز 
می‌شود. وینسهایمر (۱۹۸۵) با توضیح نقش پیش‌داوری‌هاء معتقد است مفسر نمی‌تواند خود را خاموش کند 
یا عقاید خود را به حالت تعلیق در بیاورد. او برای فهم نبا زمند طرح یا پیش‌داوری مناسب است ( 


5 ,۵1091101۳067 ۷). لذا می‌توان گفت» پیش‌داوری‌ها طرح اولیه مفسر برای فهم متن هستند. همچنین؛ 


۱. شلایر ماخر معتقد است هرمنوتیک هنر فهمیدن است و به طور کلی با ساختار فهم در هرجایی که رخ دهدء سر و کار دارد. 
او حتی کاری که کود کش در مواجهه با کلمه جدیدی که تا حالا نمی دانسته انجام می‌دهد. را هرمنو تیک می خواند ( ,۳۵106۲ 
1999 

2 111067, ۰ 
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گادامر فهم را امری کاربردی می‌داند. کاربردی بودن متن در کنار اتکای آن بر پیش‌داوری‌ها حاکی از 
ارتباط فهم با زمان گذشته و حال به طور همزمان است (2006 ,11671). فهم در ارتباط با پرسش‌هایی رخ 
می‌دهد که از یکک‌سو در پی پیش‌داوری‌های فرد که با گذشته او گره خورده است؛ ایجاد می‌شوند. از سوی 
دیگر به دنبال تجارب و مسائل کنونی فرد که با حال گره خورده است» مطرح می‌شوند. لذاه مفسر بر اساس 
آنچه در ذهن دارد - پیش‌داوری- و آینده‌ای که متصور است - کاربرد- متن را تفسیر می کند. 

ویژگی مهم دیگر فهم از منظر گادامی دیالکتیکی بودن آن (2012 ,داه»ن)) و تحقق آن از 
خلال گفتگوست. این گفتگو میان خواننده و متن رخ خواهد داد. هیچ یکک از طرفین؛ در جریان این گفتگو 
منفعل و صامت نیستند؛ بلکه هر کدام فعالانه با یکدیگر وارد گفتگو شده و در برابر پرسش و پاسخ‌های 
یکدیگر قرار می گيرند. در اين نگاه متن» ابژه‌ای منفعل نخواهد بود که خواننده برای کشف معنای آن 
تلاش کند. بلکه متن» خود سوژه‌ای است که فعالانه در برابر خواننده قرار می‌گیرد و با پاسخ و پرسش‌های 
متقابل» حرکتی فرارونده میآفریند که درنتیجه آن فهم رخ می‌دهد (2012 ,۷۵621). لذاء فهم امری از پیش 
تعین یافته و مشخص نیست. بلکه فرآیندی است که در خلال گفتگو و دیالکتیک رخ می‌دهد؛ گفتگویی 
که ماهیتی پرسش و پاسخی دارد. از همین نقطه است که پرسش و فهم می‌توانند به یکدیگر گره بخورند. 
ماهیت گفتگویی فهم زبان را نیز وارد بازی فهم خواهد ساخت. از منظر گادامر زبان از مقاصد گوینده فردی 
منتج نمی‌شود؛ بلکه در خلال گفتگو با دیگران تجسم می‌یابد. گادامر هم آوا با ویتگنشتاین زبان خصوصی 
را نمی‌پذیرد .(2014 ,12[025) به سخن دیگ زبان واسطه‌ای است که در آن فهم حقیقی و توافق بین دو 
نفره رخ می‌دهد (1988 ,020267)). 


پرسش در پیچ‌وخم وقوع فهم 

چنانکه بیان شد. از نگاه گادامر یکی از بنیادی‌ترین ویژگی‌های فهم. ماهیت دیالکتیکی و پرسش 
محور آن است. فهم از طریق پرسش و پاسخ‌های متوالی خواننده و متن و نزدیک شدن افق‌های آن دو به 
یکدیگر رخ می‌دهد. لذاه تبیین این سازو کار و تنقیح جایگاهی که پرسش در مراحل مختلف تا وقوع فهم 


ایفا می کند از اهمیت ویژه‌ای برخوردار است. بر اساس هرمنوتیکک گادام دور اصلی فهم بین کل و جزء 
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جریان دارد. درعین حال با طرح مفاهیم هاید گری و گادامری از پیش‌داوری‌ها و بحث افق اين دور میان 
کل و جزء می‌تواند بسط یابد و به شرح زیر مطرح باشد : 

0 فعال شدن پیش فهم‌ها: مواجهه اجمالی خواننده با کلیت متن؛ 

۲ مواجهه تفصیلی خواننده با متن بر اساس پیش‌داوری‌ها و افق خویش؛ 

۳ مواجهه خواننده با افق و پیش‌داوری‌های خویش بر اساس متن؛ 

۴ مواجهه خواننده با متن بر اساس تجربه زمان حال؛ 

۵( امتزاج افق‌ها (ترمیم افق خواننده با توجه به افتق متن). 

باید توجه داشت که این مراحل در صورت لازم تفکیک شده و گام‌به گام در فرایند فهم رخ 

نمی‌دهنده بلکه دیالکتیکی بودن فهم نوعی آمیختگی در این گام‌ها را روا می‌دارد. درعین حال اين مراحل؛ 
تحلیل مناسبی از فرایند فهم ارائه می‌دهند که خواه به ترتیب يا بدون ترتیب در واقعه فهم رخ می‌دهند و 
فرایند فهم نیازمند وقوع آن‌هاست. در ادامه به تبیین هر یکک از اين مراحل و جایگاه پرسش در آن پرداخته 


می‌شود. 


۱) فعال شدن پیش فهم: مواجهه اجمالی خواننده با کلیت متن 
پیش از آنکه دو طرف واقعه فهم یعنی متن و خواننده با یکدیگر وارد گفتگو شوند. چگونگی و 
دلیل آشنایی آنها و فراخوان یکدیگر به گفتگو مطرح می‌شود. در واقع؛ پرسش اساسی در این مرحله؛ پرسش 
از چرایی آغاز این گفتگوست. در پاسخ به این پرسش دو حالت قابل تصور است: نخست حالتی است که 
در آن خواننده آغا گر است. خواننده به عنوان سویی از ماجرا با توجه به افق تاریخی عقاید و آگاهی‌های 


قبلی خویش, دارای فهمی شخصی و طرحی اولیه است. اين طرح اولیه با فهم شخصی اولیه چنانکه اشاره 


۱. تبیین مراحل فهم گادامری و هاید گری در زمینه‌های مختلف با تفاوت هایی صورت گرفته است. به طورنمونه» پار کر و رویلی 
الگوی هرمنوتیکی فهم را برای مشاوره بکار می گيرند. آنها براین باروند که رابطه میان مشاور و مراجع را می‌توان رابطه‌ای تفهمی 
دانست که درآن مشاور باید تلاش کند با آغاز کردن از افق مراجع و شنیدن پیش‌داوری‌ها و در لابلای تحلیل آنهاء به تدریج افق 
مراجع را با تجارب جدیدی مواجه سازد و از این طریق» در آن تغییر ایجاد کند(2008 ,نام > ۳۵6۲). همچنین باقری با الهام از 
مقوله فهم در هرمنوتیکک هایدگر و گادامر: مراحلی چها رگانه را برای پژوهش در باب ارزشیابی پيشنهاد می‌دهد. مرحله نخست؛ 
آگاهی از پیش داشت‌ها معلم یا پیش فرضهایش درباره فعالیت ارزشیابی است. در مرحله دوم از امتزاج افق‌ها پرسش می‌شود. در 
گام سوم مسئله آن است که آیا معلم پیش داشت های خود را مورد تغییر و ارزیابی قرار داده است؟ در گام چهارم؛ امتزاج 
افق‌های معلم و دانش آموز مورد ارزیابی قرار میگیرند(2006 بادهته۱0 05عع3). همچنین باقری و یزدانی نیز شبیه به همین 
الگوی ارزشیایی کیفی را پيشنهاد داده‌اند (2003 ,نصهل۷۵2 > اعمتدمملا تهطعدظ). 
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شد. در واژگان گادامی پیش‌داوری لقب می‌يابد. لذ؛ این خواننده است که با توجه به پیش‌داوری‌ها و نیز 
تجارب پیشین خویش با پرسش‌هایی مواجه شده و برای پاسخ به آنان ناگزیر به متن مراجعه می کند. به 
طورنمونه» فردی که درباره ماهیت فهم و چگونگی آن دچار ابهام شده با پرسش‌هایی روبرو می‌شود که 
این پرسش‌ها او را به سوی متون مربوط به فهم و آثار اندیشمندانی که در این حوزه فعالیت کرده‌اند. سوق 
می‌دهد و به طور مثال ممکن است کتاب «حفیقت و روش را با عینکک پاسخ به پرسش‌های خود به دست 
گیرد» اما در حالت دیگر» ممکن است خواننده به تصادف يا اجبار و در هر حال بدون پرسش و دلیلی اولیه 
با متن مواجه شده باشد. در این حالت. فراخوانی پیش‌فرض‌های مخاطب توسط متن اساسی خواهد شد. به 
سخن دیگره اين متن است که با پرسش‌های اولیه؛ برخی زمینه‌ها و پیش‌فرض‌های مخاطب را که در ارتباط 
با موضوع متن است. فرا می‌خواند تا زمینه را برای گفتگو را مهیا سازد. در این پرسش‌هاه متن می کوشد تا 
پیش‌داوری‌های مرتبط خواننده را به حالت فعال در آورد و آنها را به عرصه گفتگو و دیالکتیک دعوت 
نماید. این حالت مانند زمانی است که فرد در کتابخانه قدم می‌زند و به طور اتفاقی کتایی در مورد یکك 
موضوع خاص (به طورنمونه؛ فهم که موضوع مورد بحث ماست» به دست می گیرد. در این زمان به محض 
دیدن عنوان کتاب آن دسته از اندیشه‌های خواننده که به عنوان نزدیک ترند (به طور نمونه» اطلاعات قبلی 
فرد درباره آن یا پیش‌فرض‌ها و تصوراتش از آن)» گویی فراخوانده می‌شوند» به حالت فعال در می‌آیند و 
آماده گفتگو با متن می‌شوند. پس از این زمینه‌سازی اولیه. گفتگو به طور عملی آغاز شده و فهم وارد مرحله 
دوم می‌شود. 
۲ مواجهه اولیه تفصیلی خواننده با متن بر اساس پیش‌داوری‌ها و افق خویش 

پس از اینکه در مرحله پیش فهم؛ پرسش‌های اولیه برای آغاز گفتگو و زمینه‌سازی آن مطرح شدند 
و پیش‌فرض‌های لازم فراخوانده شدند. اکنون زمان نخستین پرسش جدی خواننده از متن فرا رسیده است. 
این پرسش با توجه به پیش‌داوری‌های فراخوانده شده و نیز تجارب کنونی او مطرح می‌شود و در پی 
فراخواندن افق متن است. چنانکه گفته شد. بر اساس آراء گادامر هر یکک از متن و مفسر دارای افق معنایی 
خاص خود است که از سنت‌ها و تاریخ برگرفته می‌شود. برای رسیدن به فهم که واقعه‌ای گفتگو محور و 
دیالکتیکی است. نزدیک شدن این افق‌ها به یکدیگر ضروری است: فرآیندی که گادامر آن را امتزاج افق‌ها 
می‌نامد ( 1988 ,03000067)). امتزاج افق‌ها نیازمند فراخوانی افق متن و مفسر است. فراخوانی افق» خود نیازمند 
پرسش است. در این مرحله؛ پرسش‌های اساسی قابل طرح؛ پرسش‌های خواننده از متن است. خواننده از متن 
می‌پرسد. چه حرفی برای او دارد؟ این حرف البته باید ناظر به پیش‌داوری‌های او و افق تاریخی‌اش باشد و 


از پس آن فهمیده می‌شود. این پرسش. با پرسش پیشین تفاوتی عمده دارد و اين تفاوت ناظر بر آن است که 
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معنای متن در مرحله پیشین» در حالتی کلی و اجمالی قابل طرح بود و در این مرحله به سمت تفصیل و 
جزئیات پیش می‌رود تا دور هرمنوتیکی را امتداد بخشد. اتصال پرسش‌های مطرح شده در این مرحله با 
پیش‌داوری‌ها و تجارب کنونی خواننده, آنها را ماهیتی تفصیلی می‌بخشد و همین امر اين مرحله را از مرحله 
پیشین متمایز می‌سازد. فراخوانی افق متن از گام‌های ضروری فهم است که در این مرحله به وسیله پرسشی 
که خواننده مطرح می کند. محقق می‌شود. به طورنمونه» فردی که با متنی در مورد فهم مواجه است» پس از 
طی مرحله اول» ممکن است همچون گادامی اين سوال را در برابر متن قرار دهد که اساساً فهم چیست و 
چگونه ممکن است؟ رویداد است؟ این پرسش متن را به چالش انداخته و بر آن می‌دارد تا پاسخی درخور 
کف 
۳ مواجهه خواننده با افق و پیش‌داوری‌های خویش بر اساس متن 

در این مرحله دور هرمنوتیکی از سوی خواننده به متن می‌رسد و این بار متن باید پیش‌داوری‌ها و 
افقق خواننده را به چالش و پرسش فراخواند. در واقع» در اين مرحله پاسخ تفصیلی متن در درون خواننده 
بازتعریف می‌شود. در این مرحله. متن از خواننده می‌پرسد تو در مورد موضع من چه فکری می کنی؟ چه 
نظری داری؟ این پرسش که نمونه آن پیش از این در آرای افلاطون نیز مطرح شده بوده نوعی گفتگوی 
درونی در خواننده به راه می‌اندازد که موازی گفتگوی او با متن پیش می‌رود. در واقع در این پرسش» موضع 
متن در درون خواننده معنا می‌شود. در مثال گفته شده در مورد رجوع به متنی که موضوع آن. فهم است» 
پس از آنکه متن» پاسخ پرسش خواننده را فراهم کرد با طرح پرسشی دید گاه خواننده را درباره آنچه گفته 
است» پی‌جویی می کند. در این مرحله پرسش‌های متن از این قبیل خواهد بود: نظر تو (خواننده) در این مورد 
چیست؟ آيا با آنچه گفته شد موافقی یا مخالف؟ اگر مخالف هستی دلیل آن چیست؟ 

۴ مواجهه انویه خواننده با متن بر اساس تجربه زمان حال 

این مرحله به دنبال پرسش خواننده از متن و پرسش متقابل متن از پیش‌داوری‌ها و افق خواننده 
مطرح می‌شود. برای ایجاد تعامل موردنظر گادامر و وقوع فهم. این بار متن از زاویه‌ای دیگر یعنی زمان حال 
خواننده مدنظر قرار می گیرد و باید بتواند به صورتی سازوار اين تجربه را تبیین کند. این کار جهت دوطرفه 
فهم را کامل کرده و آن را به سوی اولین تطبیق و ظهور اولین فهم راهنمایی می کند. در واقع» در اين مرحله 
خواننده پس از باز تعریفی اولیه از سخن متن بر اساس پیش‌داوری‌ها و افق خویش, آن را در برابر تجربه زمان 
حال خویش قرار می‌دهد و از متن می‌پرسد که آیا می‌تواند برای این تجربه» تبیینی سازوار ارائه کند؟ چنین 
پرسشی مبتنی بر افق خاص متن و بخشی از متن است که توسط خواننده مورد توجه واقع شده و فراخوانده 


شده است. باید توجه داشت که طرح چنین پرسش‌های متقابلی تنها با پیش‌فرض قرار دادن این نکته 
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امکان‌پذیر است که هم متن و هم خواننده خود را در برابر پرسش‌های پیاپی گشوده قرار می‌دهند. چنین 
و کین است که امکان تبادل پرسش و پاسخ را بین آن دو فراهم نموده و زمینه امتزاج افق‌ها و فهم را 
فراهم می کند ۱ (60۵0۵:067,1988). ازاین‌رو می‌توان گفت در اين مرحله خواننده بار دیگر متن را مخاطب 
قرار می‌دهد و از او درباره تجربیات زمان حال خویش می‌پرسد. در مثال یاد شده که در مورد موضوع فهم 
بود؛ در این مرحله خواننده از متن خواهد پرسید: با این توصیف تو از فهم فهم دیروز من از کتاب درسی‌ام 
چگونه تبیین می‌شود؟ از نگاه تی چه اتفاقی افتاد که من امروز حرف دوستم را نفهمیدم؟ 
۵) امتزاج افق‌ها 

مرحله نهایی را می‌توان نه به منزله مرحله‌ای جدا بلکه در واقع حاصل مراحل پیشین و وضعیت 
آرمانی فهم به شمار آورد. از نظر گادامر» فهم زمانی رخ می‌دهد که افق‌ها به یکدیگر نزدیکك شده و حاصل 
دیالکتیک» ایجاد افقی مشترک بین دو طرف گفتگو باشد (1988 ,0202۳67). مراحل پیشین به صورت 
رفت و برگشتی میان متن و خواننده ادامه پیدا می‌یابد تا جایی که به‌تدریج افق اين دو به یکدیگر نزدیک 
شوند و امتزاج افق و درنتیجه فهم رخ دهد. اين مرحله که همان مرحله وقوع فهم است. نقطه تمرکز گادامر 
است. در این مرحله آن‌قدر پرسش و پاسخ میان متن و خواننده تبادل می‌شود که دیگر موضع اختلافی جدی 
میان آنها باقی نمی‌ماند. در مثال گفته شده در مراحل قبل» وقتی افق‌ها امتزاج یافت پاسخ هر دو سوی گفتگو 
به پرسش‌هایی نظیر چیستی فهم تا حد زیادی به یکدیگر شبیه خواهد بود و توافق قابل حصول است. به 
طورنمونه؛ اگر متن در مورد چیستی فهم نظری ارائه دهد و خواننده آن را بپسندد و موافقت خود را بیان 
کند. در این حالت گفته می‌شود که امتزاج افق ایجاد شده و فهم به وقوع پیوسته است. 
مراحل فهم به طورخلاصه در شکل (۱) نشان داده شده است. 


۱. در باب گشودگی و سایر ویژگی‌های پرسشگر در ادامه توضیح داده خواهد شد. 
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شکل ۱: مراحل فهم از دید گاه گادامر 


انواع پرسش و کار کرد آنها در مراحل فهم 

در هرمنوتیکک فلسفی گادام تفسیر هميشه در رابطه با پرسشی است که از مفسر پرسیده شده است. 
ازاین‌رو می‌توان گفت فهم متن یعنی فهم این پرسش. فردی که می‌خواهد بفهمد باید بپرسد چه چیزی پشت 
آنچه گفته شده نهفته است. بازسازی پرسشی که معنای متن به عنوان پاسخ آن فهمیده می‌شود با پرسشگری 
مفسر آغاز می‌شود و متن باید به عنوان پاسخی به پرسشی واقعی فهمیده شود (1988 ,2021067)). لذاء فر ایند 
فهم فرایندی از پرسش و پاسخ‌های متناوب است. 

در ادامه تلاش می‌شود تا گونه‌های مختلف پرسش در نگاه گادام به صورتی متمایز از یکدیگر 
توضیح داده شوند و جایگاه استفاده از آنها در فرایند فهم تییین شود. این نوع استفاده می‌تواند معلمان را در 
طرح پرسش‌های مناسب در مسیر فهم کمک کند. 

۱ _پرسش کلیشه شکن: گادامر از یک‌سو دستیابی به فهمی واحد و از پیش را نفی نموده و از سوی دیگر 
تعریف ویژه‌ای از پرسش ارائه می‌دهد که آن را چون ابزاری برای تحقق معانی متکثر به تصویر 
می کشد. از نظر او. «ماهیت واقعی و اساسی پرسش عبارت است از نامتعین ساختن امور و آشکار 
ساختن قابلیت‌های پنهان آنها. او معتقد است پرسش قابلیت معنا- و آنچه در مورد موضوع معنادار 
است و از ذهن عبور می کند- را می‌گشاید» ( 367 ۳۰ ,1988 ,0202۳067). برمبنای چنین دید گاهی؛ 
پرسش کلیشه شکنانه با نگریستن موضوع از افقی کاملاً متفاوت و کشف عدم انسجام تبیین‌های 
گذشته. کلیشه‌های موجود پیرامون موضوع را می‌شکند و فضا را برای طرح معانی جدید فراهم 
می آورد. اين ویژگی پرسش که هر لحظه موضوع را در معرض ابعاد جدید و تازه‌ای قرار می‌دهد» 


مانع از محدود شدن معنا می‌شود و فهم‌ها و برداشت‌ها را نامتعین می‌سازد. این ویژگی» ضمن گشودن 
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افق‌های جدید. همواره معانی پیشین را از توقف و رکود حفظ کرده و موضوع را از زوایای جدیدی 
تحلیل می‌نماید. 

به نظر می‌رسد. این نوع پرسش در مراحل اول. دوم و سوم فهم. قابل طرح باشد. در مرحله اول» متن 
باید توجه خواننده را به خود جلب کند و اين جلب توجه باید با طرح چالش‌هایی در مقابل کلیشه‌های 
رایج و مورد قبول خواننده صورت پذیرد. بنابراین» طرح پرسش‌های کليشه شکن می‌تواند در مرحله 
نخست برای ایجاد ارتباط اولیه و جلب توجه مخاطب صورت پذیرد. همچنین در مرحله دوم متن باید 
سخن خویش را مطرح سازد و این طرح سخن با پرسش همراه خواهد بود. در این مرحله خواننده از 
متن می‌پرسد» چه حرفی برای او دارد؟ و این حرف. باید با پرسش از پیش داشت‌ها و افق‌های تاریخی 
فرد. کلیشه‌های موجود در آنها را به چالش فراخواند. هرچه پرسش متن از پیش داشت‌هاء اساسی‌تره 
چالش‌برانگیزتر و کليشه گریز تر باشده مواجهه خواننده با پیش‌داوری‌های خود (مرحله سوم)؛ 
مواجهه‌ای جدی تر خواهد بود و بر این اساس خواننده از لحاظ وجودی» بیشتر متحول خواهد شد. 
البته این چالش نمی‌تواند آن‌چنان بنیادی باشد که ارتباط او را با متن قطع کند. 

پرسش معنا آفرین: براساس دید گاه گادامر رسیدن به فهم برتر و حقيقت مطلق بی‌معناست و باید 
کوشید تا به افق‌های جدید و فهم‌های متفاوت دست یافت. ازاین‌رو لازم است تولید و با زآفرینی 
جایگزین نظام بازتولید و کشفی شود که پیش از این مرسوم بوده است (2012 ,ا0۷01>0)). طریقی 
که هدف مذ کور را تحقق می‌بخشد. پرسش است. این نوع پرسش‌ها به خلق معانی جدید می‌پردازند 
و از اعتبار این معانی می‌پرسند. اين معانی جدید. حاصل نگریستن به موضوع از منظری تازه و بدیع 
هستند. این نوع پرسش بیشتر در مراحل دوم» سوم و چهارم از مراحل فهم مطرح می‌شود. در واقع؛ 
مرحله نخست. برکنار از طرح چنین پرسش‌هایی است؛ زیرا هنوز کلیشه‌های رایج شکسته نشده‌اند تا 
بتوان بر ویرانه آنهاه معانی بدیع را سامان بخشید. در مرحله دوم» در کنار پرسش‌های کلیشه شکن» 
برخی پرسش‌ها می‌توانند ناظر به معنا آفرینی باشند. البته همچنان سهم این نوع پرسش‌ها از کل 
پرسش‌ها و به نسبت پرسش‌های کلیشه شکن مرحله دوم نباید چندان جدی باشد. مراحل سوم و 
چهارم؛ بیشترین سهم را از این پرسش‌ها دارند. در مرحله سوم» پرسش‌های معنا آفرین می‌توانند در 
کنار - و پس از- پرسش‌های کلیشه شکن, معانی جدیدی مطرح کنند و در معرض اعتباربخشی قرار 
دهند. همچنین؛ در مرحله چهارم؛ هنگامی که خواننده» تجربه زمان حال خویش را مبنا قرار می‌دهد؛ 


می‌تواند بر اساس آن, معانی جدیدی را از موضوع مطرح خلق کند و پیش روی متن قرار دهد. 
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۳ پرسش‌های افق آفرین: «گادامر معتقد است هر تجربه‌ای متضمن ساختار پرسشگری است و 
پرسشگری دالان و طریق ما به سوی کسب تجارب تازه و صورت حقیقی گفتگوی مستمعانه است» 
(278 ۳۰ ,2007 ,1۷]25081). پرسش می تواند ما را از پوسته سخت خویش فراتر برده و وجودمان را به 
سوی تجارب تازه بگٌشاید. این پرسش است که با حضور خود. فرد را بر آن می‌دارد تا برای دستیابی 
به پاسخ‌های ممکن» دست به تجربه‌های جدید بزند و افق‌های نوینی پیش روی او قرار دهد. به سخن 
دیگر» طرح پرسش هم زمان با اينکه دلالت بر گشودگی معنا دارد؛ حاکی از محدودیت‌ها نیز هست. 
بهبیاندیگر» پرسش محدوده‌ای از تجارب ممکن را ایجاد می‌کند که ممکن است در یک فرآیند 
پرسش و پاسخ وارد بازی شوند. وقتی که پرسش پاسخ داده می‌شود. طیف پاسخ‌های ممکن توسط 
خود پرسش محدود خواهد شد. لذا می‌توان گفت که هر پرسش حاوی بذری از پاسخ است و بر 
عبارت مرتبط با خود دلالت دارد (555 .۴ ,2005 ,1020200). بنابراین» هر پرسش با توجه به زمینه‌ای 
که به چالش می کشد. محدوده‌ای خاص را هدف قرار می‌دهد» برخی زمینه‌ها را کنار می‌گذارد و 
درنتیجه جهت خاصی را دنبال می کند. پرسش‌های جهت‌دار» پرسش‌هایی هستند که بیش از شکستن 
کلیشه يا آفرینش معناه برگشودن فضای فکری ویژه ناظرند. این پرسش‌هاء فراتر از آفرینش معناه افقی 
از معنا را می‌گشایند که درون آن معانی ویژه‌ای قابلیت تولد می‌یابند. در اين حالت؛ پرسش جهت 
ویژه‌ای را مشخص می‌سازد و طرف مقابل در گفتگو نا گزیر باید پاسخی دهد که در افق معنایی پرسش 
جا داشته باشد. اين نوع از پرسش بیشتر در مراحل دوم و چهارم فهم قابل طرح‌اند. در مرحله دوم» 
هنگامی که متن می خواهد معانی جدیدی را متولد سازد می‌تواند به موازات پرسش‌های کليشه شکن؛ 
برخی پرسش‌های جهت‌دار را نیز مطرح کند تا افق معنایی گفتگو را محدود و در ادامه معانی خویش 
را در همين افق مطرح نماید. برای نمون» هنگامی که گفتگو درباره موضوع فضیلت در میان است و 
سقراط از طرف مقابل می‌پرسد به نظر تو فضیلت آموختنی است یا کسب کردنی؟ این پرسش. افق 
ویژه‌ای را در برابر طرف مقابل می گشاید که باید انديشه ورزی, معنا بخشی پیروی از کلیشه کلیشه 
شکنی یا هر پاسخ دیگرش را در همین افق جایابی کند. این نوع پرسش‌ها همچنین در مرحله نخست 
و نیز مرحله دوم فهم قابل استفاده می‌باشند. در مرحله نخست. هنگامی که معلم در مقام آغاز گر گفتگو 
می‌خواهد توجه دانش آموز 7 خواننده- را به سخن خویش جلب کند. می‌تواند از این نوع پرسش‌های 


جهت‌دار بهره جوید و دانش آموز- خواننده- را بر روی موضوع خاص تمرکز دهد و ارتباط او را با 
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امر مورد مطالعه برقرار سازد. در گام دوم فهم نیزه طرح این پرسش‌ها می‌تواند محدوده بحث را 
مشخص نموده و موضوع را از ابهام حدی" خارج سازد. 

۴ پرسش متعاقب: یکی دیگر از جنبه‌های فرآیند پرسشگری که توسط هرمنوتیک گادامر مطرح 
می‌شود جنبه‌ای است که در آن طرح پرسش چرخه‌ای را میان خود و دیگری برقرار می‌کند. سئرالی 
که توسط نفر پرسیده می‌شود نمی تواند پاسخ داده شود. مگر اينکه جریانی آغاز شود که در آن پرسش 
اصیل با پرسش دیگری که از طرف مقابل مطرح می‌شود. پاسخ داده شود. لذا پرسشگری» دو طرف 
را در چرخه‌ای قرار می‌دهد که در آن هر کدام از آنها پرسشگر سوال محسوب می‌شوند ( ,1310811۵70 
2 ۳۰ ,2005). اين ویژگی پرسش با توجه به ماهیت دیالکتیکی فهم قابل توجیه است؛ زیرا از 
یک‌سو فهم امری دوجانبه و تعاملی است که در آن» دو طرف نقش فعال ایفا می‌کنند. از سوی دیگره 
در این تعاملات منطق پرسش و پاسخ حاکم است. لذاه هر دو طرف اگزیر به رفت‌وبر گشت پرسش 
با یکدیگر می‌باشند. درنتیجه چرخه‌ای از پرسش‌های دوسویه ایجاد می‌شود که در نهایت منجر به 
امتزاج افق‌ها و فهم می گردد. گرچه انواع مختلف پرسش باید دارای تعاقب باشند اما پرسش‌های که با 
میزان بیشتری از اين ویژگی برخوردارند می‌توانند در برخی گام‌های فهم. کا رآمدتر باشند. پرسش‌های 
برخوردار از تعاقب مضاعف به ویژه در مرحله نخست فهم از اهمیت زیادی برخوردارند؛ زیرا اگر در 
این مرحله» پرسش دنباله‌داری رخ ندهد اتصال خواننده به متن برقرار نمی‌شود. همچنین. در مراحل 
دوم و چهارم پرسش‌های دارای تعاقب بیشتر با نزدیکک ساختن گامبه گام افق‌های فکری خواننده و 
متن به یکدیگره می‌توانند فهم یا همان امتزاج افق‌ها را در حالتی عمیق‌تر رقم زنند. 

رابطه مراحل فهم با هر یکک از انواع پرسش به طور خلاصه در شکل (۲) به تصویر کشیده شده است: 


۱ منظور از ابهام حدی ( ازع آطاصه ممنندانطنا) ایهامی است که ناشی از مشخص نبودن حدود موضوع است. این ابهام می‌تواند 


مخل جریان انديشه ورزی و تمرکز بر موضوع باشد. این اصطلاح پيشنهاد نویسنده است. 
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شکل ۲: رابطه مراحل فهم با هریک از انواع پرسش 


ویژگی‌های معلم و دانش آموز در مقام پرسشکر 

چنانچه جریان تدریس را گفتگویی میان معلم -متن گادامری- و دانش آموز - خواننده گادامری- 
تلقی کنیم می‌توان مراحل تدریس را با مراحل فهم الگوسازی نمود. البته باید توجه داشت که در این نوع 
نگاه معلم نه در مقام یکی از مولفه‌های برنامه درسی بلکه در مقام مهم‌ترین ملفه برنامه درسی که تجلی گاه 
ساير مولفه‌ها نیز هست» در نظر گرفته شده است. این نوع نگاه که در میان اندیشمندان :2012 ,هاهع8) 
(2013 ,02۵۲51 132201 بی‌سابقه هم نیست. معلم را رأسی مهم از قاعده سه ضلعی تربیتی معلم- شا گرد- 
هدف در نظر می گیرد. باقری معتقد است دو رأس مهم این رابطه که قاعده‌ای پایدار برای ارتباط تربیتی 
فراهم می آورند» یکی معلم و دیگری دانش آموز خواهد بود. از این منظر معلم نماینده همه مولفه‌های اساسی 
برنامه درسی و تربیت مانند هدف, محتوا و روش خواهد بود و رابطه تربیتی میان دو قطب معلم و شاگرد 
خواهد تپید (2013 ,۱0027260 0671ع32). بر این اساس می‌توان دست کم وجه معطوف به فهم جریان 
تربیت " را با دید گاه گادامری درباره فهم تبیین نمود. ازاین‌رو می‌توان گفت جریان تدریس- یاد گیری» 


نوعی جریان فهم است که درنتیجه مراحل پنج گانه متولد می‌شود؛ معلم در مقام متن و دانش آموز در مقام 


۱. پیترز و هرست (۱۹۷۰) معتقد ند تربیت دو و جه عمده دارد که اولی معطوف به فهم و دیگری ناظر به اخلاقی بودن آن 
است (1970 ,۲۱۵۲۲ ک عتعازط). 
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خواننده به تعامل می‌پردازند و در نهایت و پس از امتزاج افق‌هایشان» فهم حاصل خواهد شد. البته طی این 
تعامل معلم نیز گاه در مقام خواننده متن خویش» فهمی متحول پیدا خواهد کرد. در نگاه گادامری» وضعیتی 
ایستا میان معلم و شاگرد برقرار نیست. در فرایند ترییت با «معلم- شاگرد» و «شاگرد- معلم»۲ مواجه هستیم 
که هر یکک از آنها در هر لحظه از تربیت ممکن است فهم جدیدی بيابند و در حال آموختن باشند. بااین‌حال؛ 
نسبت آموختن به آموزاندن در آنها یکی نخواهد بود. پرسش قابل طرح دیگر این است که آیا دانش آموز 
می‌تواند مخاطب باید» و «نباید» تربیتی در فرایند تربیت باشد؟ پاسخی که به این چالش می‌توان داد اين 
است که وقتی از دانش آموز انتظار رود پرسش‌هایی را طرح کند. از معلم و سایر اجزای حاضر در فرایند 
تربیت این انتظار می‌رود که طرح این نوع پرسش‌ها را برای دانش آموز امکان‌پذیر سازند و فضا و زمینه را 
به گونه‌ای آماده کنند که دانش آموز به سمت‌وسوی طرح این پرسش‌ها سوق داده شود. ازاین‌رو؛ معلم 
تمهید گر طرح این نوع پرسش‌ها خواهد بود و موجودی منفعل در کلاس نیست. در نگاه گادامر فرآیند 
فهم به طرح پرسش‌های دوطرفه متوقف نمی‌شود. ازاین‌ری نه تنها امکان طرح چنین پرسش‌هایی برای مربی 
و شاگرد وجود دارد؛ بلکه اساساً تحقق فهم و دستیابی به آن در گرو چنین پرسش‌هایی است. بر این اساس؛ 
می‌توان کوشید با آگاهی از انواع پرسش و ویژگی‌های پرسشگی زمینه را برای طرح و ادامه چنین 
پرسش‌هایی مساعد کرد. 

مفروض انگاشتن مرحله نخست فهم نیازمند آن است که معلم در گام نخست تدریس با شاگرد 
خود مواجهه‌ای اولیه و اجمالی داشته باشد. در این مواجهه اولیه پرسش‌های متعاقب و کليشه شکن می‌توانند 
قلاب‌های اولیه ارتباطی را بیندازند و ادامه ارتباط را تضمین کنند. با فرض تناظر میان مرحله دوم تدریس و 
مرحله دوم فهم. لازم است در مرحله دوم تدریس, معلم با تفصیلی بیشتر با شاگرد خود مواجه شود. در این 
مرحله او می‌تواند با بهره گیری از پرسش‌های متعاقب و جهت‌دان محدوده کلی موضوع را مشخص نماید 
و افق‌های جدید معنایی را نیز به روی شاگرد بگشاید. از همین مرحله است که یاد گیری با تندریس همراه 
می‌شود و شاگرد نیز با پرسشگری جدی خود وارد فرایند تدریس و یاد گیری می‌شود. مرحله سوم تدریس 
همگام با مرحله سوم فهم. می‌تواند با پرسشگری دانش آموز پیش رود. او باید تلاش کند در اين مرحله 
پیش‌فرض‌ها و فهم‌های پیشین خود را با پرسش‌هایی کليشه شکنانه مواجه سازد. پس از آن» نوبت به 
پرسشگری توأمان معلم و شاگرد می‌رسد. در اين مرحله لازم است معلم و شاگرد با طرح پرسش‌های 


پی‌درپی» کليشه شکن و معنا آفرین» به تدریج معانی جدیدی را در افق موضوع مربوطه خلق کنند و مفهوم 


۱. این تعبیر ها از آن فریره (۱۹۹۰) است. 
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مذ کور را به تجربیات زمان حال پیوند دهند. بر اساس این نوع پرسشگری و پاسخگری است که امتزاج افق 
ایجاد می‌شود و معانی جدید مورد تفاهم قرار می گيرند. تناظر میان مراحل فهم و تدریس و جایگاه پرسش 
در هر مرحله به طور خلاصه در شکل (۳) نشان داده شده است. 


شکل ۳: تناظر میان مراحل فهم و تدریس و جایگاه پرسش در هر مرحله 


ازآنجا که جریان تدریس و یادگیری با جریان فهم و پرسشگری نهفته در آن آمیخته می شود. لازم 
است معلم و شاگرد. هر یک با برخورداری از ویژگی‌هایی قادر باشند جریان تدریس و یادگیری 
ویر گنه گر من زا یکی تا انش و کی ها ظیاز بت اند از: 
الف) کشود گی: گادامر گشودگی را مهم‌ترین وسیله‌ای می‌داند که امکان پرسش و پاسخ متن و خواننده 
و درنتیجه نیل به فهم را میسر می‌کند. گشودگی یعنی در موضع گوش دادن قرار گرفتن و اين همان 
بفزض ات که اضف پرنجسته و بارژ پرسشگرق اضیل را خشکیل می‌دهد مظرز آو از کقودکن 
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نزدیک به مفهومی است که در متون دینی از آن به عنوان سعه صدر اد می‌شود؛ یعنی فرد باید آماده 
برخورد با پرسش‌هایی باشد که از سوی مخاطب در برابر آنها قرار می‌گیرد و بدین ترتیب اجازه دهد 
تا افق‌های جدیدی بر روی آن‌ها گشوده شود. گشودگی مهم‌ترین ویژگی هر پرسشگر به شمار می‌رود 
و شعار معروف سقراط یعنی «می‌دان مکه نمی‌دانم» را یا آوری می‌کند. گشودگی موردنظر گادامر با 
به شرایط تعاملی بودن پرسش و پاسخ‌هاست. در دیدگاه گادام چون هدف دستیابی به فهم و ماهیت 
آن است» گشودگی برای متن و خواننده هر دو ضروری است؛ چراکه هر دو در مقام پرسشگر قرار 
می گیرند (1988 ,202061)). در جریان تربیت نیز معلم و شاگرد هر دو باید ازتود گر کشود کن 
برخوردار باشند تا جریان پرسشگری به گونه‌ای سیال پیش رود و به ساحل فهم برسد. در این میان» 
معلم به دلایل متعدد - از جمله سن. بهره‌مندی از اقتدار محتوایی و صوری ۱002۵5 تعطعظ) 
(1970 ,50 4 ۳۵۱۵۲5 :2013- بیشتر در معرض اصرار بر موضع خویش و درست دانستن خویش 


ب) جرأت ورزی معرفتی: یکی دیگر از ویژگی‌های معلم و دانش آموز پرسشگر لذت بردن از 


ماجراجویی‌های معرفتی و عدم هراس از ترکک کلیشه‌ها و نقاط به ظاهر امن معرفتی است. چنانکه بیان 
شد. یکی از پرسش‌های مهم مطرح در جریان فهم. پرسش‌های کليشه شکن است. بنابراین جریان 
فهم همواره مستلزم نیازمند جرأت ورزی معرفتی است. معلم و شاگرد در مقام دو پرسشگر اساسی 
جریان تدریس- یاد گیری باید توان ترکک کلیشه‌های معرفتی خود و در نهایت نوعی جرأت ورزی 
هرق راد شک یات 

حقیقت ‌جویی و حق پذبری: از نظر گاداسی «پرسشگری اختصاص به فردی دارد که می‌خواهد 
بداند» (366 ۳۰ ,1988 ,20:67)). اين بدان معناست که طرح پرسش نیازمند انگیزه‌ای درونی که 
همان میل و طلب دانستن است. از یکک‌سوء هنگامی که فرد تشنه دانستن است» یک راه پیش رو دارد 
و آن پرسیدن است. از سوی دیگر تنها کسی پرسش طرح می کند که جویای دانش باشد و میان این 
دو رابطه‌ای دوسویه برقرار است. بینگهام (۲۰۰۵) در تبیین آراء گادامر در مورد پرسش» معتقد است 
اهمتت پرششکری در آشکار شتن توانایی پرسش از چیزی است که اهمیت پرسش کردن را دارد. 
ازاین‌روه هرچند پرسشگر افق مشخصی دارد و از دریچه آن» پرسش را مطرح می کند. اما فضایی در 
آن افق وجود دارد که اجازه جستجو درباره چیزهایی که تاکنون شناخته نشده‌اند را می‌دهد. پرسش 


معطوف به دستیابی به حقیقت و دانستن افق‌های ناشناخته است. بر این اساس» معلم و دانش آموز در 
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مقام دو پرسشگر اساسی کلاس درس باید حقیقت‌جو باشند تا بتوانند پرسش‌هایی اصیل مطرح کنند. 
این ویژگی در مورد معلم ضرورت بیشتری دارد؛ زیرا ممکن است علم معلم مانع از اندیشیدن او نسبت 
به ناشناخته‌ها و دغدغه مندی اش نسبت به حقیقت شود. همچنین» پس از دغدغه نسبت به حقیقت» 
حق پذیری باید رخ نماید تا جریان گفتگو جریانی سلامت باشد. 
نظام تربیتی در بخشه‌ای مختلف خود نیازمند بازنگری و تغییر است. یکی از مواردی که نیازمند 
تحولات عمیق و بنیادی است. فرآیند تدریس- یادگیری است. آنچه اکنون در رگ‌های تدریس جاری 
است. جریانی منفعلانه و با محوریت یکی از ارکان تربیت یعنی معلم است. در چنین فرآیندی» دوسویه بودن 
تعلیم و ترییت و توجه به رکن دانش آموز نادیده انگاشته شده و همین امر سبب عقیم ماندن تربیت شده است. 
در این مقاله پرسش به عنوان عاملی برای رفع مسئله مذ کور معرفی شده و با تمرکز بر آراء گادامر جایگاه و 
کار کردهای پرسش در ف رآیند تربیت به تصویر کشیده است. فهم یکی از هدف‌های تربیت است که می‌تواند 
در خلال فرآیند تدریس حاصل شود. لذاء می‌توان میان مراحل گوناگون فهم که از دید گاه گادامر استنباط 
می‌شود با مراحل تدریس تناظری برقرار کرد و جایگاه پرسش را در هر مرحله روشن نمود. در این پژوهش 
ضمن نشان دادن تناظر فوق و نقش پرسش در هر مرحله» به تبیین انواع پرسش از نگاه متفکر موردنظر پرداخته 
و کاربرد هر یک از اين انواع (کليشه شکن, معنا آفرین افق آفرین متعاقب) را در مراحل فهم و تدریس 
شرح داده شد. در پایان؛ برای معلم و دانش آموز به عنوان پرسشگر ویژگی‌هایی چون گشودگی؛ جرأت 
ورزی» حقیقت جویی و حق پذیری تعریف شد. باید توجه داشت که شرط ورود پرسش در فرایند تدریس- 
یاد گیری؛ دغدغه مربی و متربی برای فهم است. همچنین به دلیل ابتنای پرسشگری گادامری بر دغدغه فهم 
در این هندسه. مربی یا معلم در جایگاه مطلقی قرار ندارد که از دستخوش تغییر و تحول در فهم در امان 
باشد. بلکه در جریان تدریس -یادگیری» در عین تحقق فهم برای شاگرد. معلم نیز دچار تغییر و تحول می‌شود 
و چه بسا فهمی عمیق‌تر از مسئله موردنظر بیابد. 
چنانکه ملاحظه می‌شود ردپای پرسش از نخستین تلاش‌های یاد گیری و فهم تا آخرین لحظات و 
وقوع آن به خوبی مشهود است. تعلیم و ترییت برای رهایی از رخوت حاصل از یک‌سویگی و منفعل بودن 
نیازمند پرسش و روحیه پرسشگری است. رشد نیافتن عقلانیت و شکوفا نشدن خلاقیت افراد نیز ريشه در 
جای خالی پرسش در نظام تربیتی دارد. دو قطب و رکن اساسی تربیت یعنی مربی و متربی با قرار گرفتن در 


مقام پرسشگر و استفاده از انواع پرسش در مراحل گوناگون تدریس و یاد گیری می‌توانند چرخه‌ای فعال و 


۰ پژوهش‌نامه مبانی تعلیم و تریست. دانشگاه فردوسی مشهد سال ۶ شماره ۰۲ پاییز و زمستان ۱۳۹۵ 


پویا ایجاد کنند که حاصل آن دستیابی به فهم و خلق معانی جدید باشد. لذا باید کوشید تا با بسط مفهوم 
پرسش, تبیین جایگاه ویژگی‌ها و انواع آن زمینه را برای بهبود نظام آموزشی و هدایت آن به سمت پرسش 
محور شدن فراهم نمود. استفاده از هر نوع پرسشی در هر گام از ندریس -یاد گیری نمی تواند مفید باشد. بلکه 
در هر مرحله لازم است پرسش‌هایی متناسب از سوی معلم و شاگرد پرسیده شود تا راه برای فهم گشوده 
گردد. این مقاله گامی در اين راستا برداشته است. اما راه همچنان برای پژوهش‌های بیشتر در این زمینه باز 
است. موضوع‌هایی مانند پرسش‌های مفید در جریان تربیت» جایگاه پرسش در محتوای تربیتی و نقش آن 


در ارزشیابی می‌توانند در پژوهش‌های آتی مورد توجه واقع شوند. 


۱۹3 

ناطظ ۵ 0عونه؟ فممتاوعنان 0۴ دهم لمح واع7ع1۲ .(2012) .1 بطامعهزاظ > ۷۲۰ ,۱1۳2121۷0 
6 ,666 0۱0۲۱۵ ۵۱۱۵۵۵0 .600620 ۵۶ 1۳601012106 ۵1-۱۷۲2272۲ صمط‌نامر ما معطموع] 
8 1 :]10 .21-27 

عصنطمتاممتان عصتصتها اعماهتاه 01 61]601 16 2013(۰) ,۷۲ رتتهاصهطک عک ریک رنتهعتهن ۳0۲1 
٩0۱06018۰ 0۵‏ نع 2206 0نط) وصت‌اصنطا آدمتاتن مه نامع ]۱۵۵۵۲ 0۵8۲ ۲۵010۲06۵1 
۰ 1۳0 ۵۷60 .1-16 ,(48 ولاتیاه بت عل1۳ 0۳1 
۳6۲۹120(۰ 18) 1021367 /۵6۰1۲/۷۱۵۷۷/۲۵/۵۲۱6۵160۵۵86 ۰۸۵۵۵۲۲۵۵ ۱/۱۷۱۱ 

معط ما جمتاهن0ه طاً دععصهطه تم مصتدع1 فصح 6۵ مصتطم162 2013(۰) .ک باکهته0۵ زععطو‌ظ 
-5 و(2)۵ و00 ]۵ م۳0 0۴ 0۵۳۱۱۵ .2010109ع]ص1 فصح باتلمطمتاعصیظ ۵۶ اطو1 
2 21)101602826/1026982 /۰1۲/۷۱۵۷۱/۶۵ ۰۹۵0۵۲۴۱۵۵5 ۸/۱۷۱۷ :۳60 حر۳0 ۴۵۲1۵6۷۵۵0 .24 
6۲5128(۰ظ 

٩۲۰ 12۷295011, 1۰ )2۵010۵(۰ ۸۸۵۳۵۵ 6:۵5 ۵۱۱۵ ۲۵۱۵۵‏ رطم2ر92 .> راکهتد۱0۵ زتعطوه‌ظ 
0021 لعج لحعتلنن که تعاصم طم‌تهععمک تصحطه ]۳0۵6۵۱۵07۰ ۵۴ وارمعه :۴ 1۱۲ ۲۲۵56۵۲61 
۵۲۹1۵1(۰ ط1) .5070165 

اصعصعبمنطمض متصصع2ع۸ صا ممعهعومک ۶ ۱۷۲۵061 1۱۲۵۲۵۲۵۲۱۷۵ 2006(۰) .ک1 راکهته0۵ زتعطوه‌ظ 
0 143-144 ,(1)2663 بصع ۵۱ کاع۵ 1۵ ۵۸۷۵۸ ول .صمتاهناله ۴۱۷ 
۵۹۵۲(۰ 18) 375875 /۱۸۵۵۵۲۲۳۵۵۵6۰1۳/۷1۱۵۷۷/۲۵/۵۲۱۵1۵۵۵۵6 ۱/۱۷۱۷ 0۰ ط۲۳۵ 

5۲ ۱۷۵06۱ ممتاهنه۲۷ وه طمتهعوم 10۶ ۱۵061 م1 .(2002) .۵ رتصع۷۵20 .> باکهتد۱0۵ زتعطوهظ 
39-۰ 1)1(۰ .۱۵09۵0 م0600 0 ول .ومتاتامصمصصع]۲ و 0عفظ ممنلهع ۲0 
(مدتونع۴ ظ1) 79731 /۱۸۵۵۵۲۴۱۵۵5۰1۳/۷16۷۷/۵/۵۲۱۱۵16۵۵8۵6 ۸۱۱۷۱۱۷۱۱۸۱ :حیاظ جرو ۴۵16۷۵0 

۲ 617۱8 ۲0 ۲۲۵۸۱۲ ۱1۵0۳۱۱۱۱۵ ۲۵0 7061۱ ]۵ 0 12 ۲66۵۷۶۱۵ 2012(۰) .0۰ ,ها5ع1ظ۳ 
۰ ۷۲۱60۱۵( وومژوت طبممممزهو کهمطلتن 5 .۰ رو 

0 0۴ 0۱۳۱۵( .عطنط0۵۹)10) آهط0۵6۵00ظ 0۶ وتا بامصمجصریع۳۱ 1 ,(2005) پم محصقطع صاظ 
12.200 1/[.1469-58 1 10011 :120۵۲ .553-565 ,(37)4 1۳6۵0 ۵ه ولمروعهاتتامر 

09۳۱۱۵ .۲۱6۲۵۵۵۱65 عنام ۳۱050 وععصصملهی ما هصتطم162 2009(۰) ۷۲۰ رتعفصعط) 
۳۵۲۹1۵(۰ 1۲) .45-62 ,(مک 1 رصع 0۲ کحآع/11:0 

0۵۵ .2010821م0ع وه ومتیام‌جمصصمط آهمنطممومانطن و تمصصعلع0 .(2012) ۳۰ پتاملناطانتن) 
۰ 1۳0۴ ۴۵۱16۵۷۵۵0 16۰ 110-1 و(2)2 و۱۷۸۵۲۲۵ 1۱6 17 وهای ۱۱0۳۵۵10۱۵ و۵ 600601101 
2 ۸۰۸۰۹/۳۱۵ ۷۷۷۷۷۸// 


سال ۶ شماره ۲ پاییز و زمستان ۱۳۹۵ فهم پرسش و کلاس درس از منظر گادامر... ۶۱ 


۷ ما م1 106010 دیامنعاع۱ ماصاقصته)فنه که رععاهت0اه مطا عصتطمتاوعنام 2009(۰) :1 رمه۳۵۱۱۷ 
۵ ۴۵۱116۷۵۰0 .37-66 م98 0۵6۵۵ ۵۵ .نام 
۳۵۲۹1۵۴(۰ م1) 1۴/۷1۱6۷۷/۲۵/21010160۵826/889467 0۴۴۱۵۵6۰ ۰8۵ 6۵۰/۸۷۱۸۷۱۸۷ 

باتهم ۱۷۵۱ ۱۵ .4عوعم0۵۵ 0۳1۳۵ «ع۴۵۵6808 1990(۰) ۰ ,۳۲۵1۲۵ 

۷ ۲205(۰ ۲ و۱۵۲5 ر.ت) .۱۱ عک ص۷۵ .) ۱۱۱۵۵۵۵ ۵۳۱۵ 7۳۱۵۸ 1988(۰) 0۰ ۲۲۰ ,062026۲ 
۰ 1011۵6 0 ناج داوم مفط 1 بکلز0 ۲ 

0 وصلصتهتا فالتلو ومتممتاوعنن مه مصت‌لصنط) لهعتاتین 2013(۰) .۴ رتلفگامصا ۸ بتطاناطعه ۷ ک بتعوصدت 
1-۰ ,(9)027 ,هکم ۵6۵۵۱۱۵ ۵۴ ۵و .066و اممطع5 طعنط روععطمهع] 
۵۹۵۲(۰ 18) 1052527 /۵۲۲۵۵۵6۰1۳/۷۱۵۱۷/۲۵/۵۲0160۵8۵6 ۰۸۵۵ ۸۱۱۷۱۱۷۱۸ :حاظ جطر۳۵ ۴۵16۷۵0 

٩۱2/6 ۳۱۷۵۲۹۱/۲ ۷‏ .(۱۲۵۵8] ول مطمناه‌طصهاه) .10716 له و22 1996(۰) ۷۲۰ ,۲۱6106267 
۰ 06 ۷ 

۰) ۱۵۳۱۱۱۵۱۱۵۱۵6۰ و090 ۵ مار 1۵۵۵ 6۳616 ۵۳13661 17:۵ 2006(۰) 1۰ ,۲۱6۷1 
۵(۰ ۵ 18) .۱1620100صاناج [ر) :ههام 1 ,(رفصه 1 رتباملهع۱۷]۵ 

٩۰ )1970(۰ 11:6 ۲0816 0۴ ۵6۵1۱۵1۱۰ ۱0۵008۴: ۰‏ بکا ,روهام ,۲۲ .۵ رافتلل 

ما .م20عناهانای تصرمح‌تهط؟ تصویطم ] رعمه ۲ پتمتیطه ] تلتاضآ 00۷۲۰ ۴۵۵06۶۵۰ :(1997) ۷۰ ,61ع2ع[ 
6۲5128۰ 

۰ :9۲001911010 .ومتانامممومط و761۵0 ۳۱۵۵ 2006(۰) 1 باتصطامو1 

۵ ۱0900۳۱۷۰ت 0۶ ۱8۵۵۱0۵6012 0۲0صه9 .عجصم0۵20 ۴۱۵۵8-060۲2 2۵014(۰) .1 ,1۷۲21028 
0۲0.0 صه] .۵۵۰/۱۵۱۵6۵ ۲۳۵ 

مایت متصواو اه متنتتاعم نوم ۱۵42۵ ۵0و۲۵ 0۳0 ۳۵۲۱۱۱۵۱۱۵۵65 2007(۰) .1 بتا1۷]25 
۳۵۲۹1۵0(۰ ظ1) ,ممتاهعناهنام 

۰) ,۱۷۲۵۳۵۵6۲ .ظ رتلححصطظ .زمره ماو ۳۵۳۱۵۵۵۵6 ۷۵۵۵۲۲ 2007(۰) ۳۰ ,۱16)2506 
۳۵۲۹120(۰ م[) ممتلهءناهنان ۷2/22 :مهم 1 .(فصهع 1 بز۱۵02۷ 

0۳ ۱۵۲۱۱۵۱۵ ۱6۵ (030۵1 زرا 6 00609۲ 0 7۵16۷۵۳7۱۵۵ 71:6 .(1999) ۴۰ ۲۰ رتعحطلح۳۲ 
رم 60هام .عوم۱اه) م۱۷20 هزبناعه عتیه۱ ۵0 ات0۲۲ کعزن(10 
۳۵۱۵-2۴ /۲2021061/۲650۱۵۳۲۵۵9) /وع مصه۱۱ ۰ 6۵۰/۸۸۷۱۸۷۱۸ 

٩۰ )2008(۰ 5۵۱۵۵۱۵6 ۵۳۵۵6۵ 0۳0 51216 ۲68۵۱۵۱۵۱۱۵۲۰ ۱/۵۵08: 6‏ بتااه«مک .1 رتماتحظ 
۱1 

6 274 ۰۵۱۷۵۲ ۵۶ ۱۵00 فط) ۶ه و۷۷ 0صح واه۷/۳۲ 16 ,(2012) با بطعصعطاه‌مط2عظ۳ 
0 ۵۵۷۵0۵ .23-46 و(45)2 .امک وه امه 0 ۵1و .تیک ما عصن01ععخظر 
(جدتوع۴ 12) ۵6۰1۲/۷۱6۷//۲۵/21]160160286/900892 ۰8۵0۴۴۵۵ ۱۲۵۰/۸۷۱۱ 

۰ )۱۵۱۷۵۲۹1 ۳۱2۲۷۵۲0 :ط00هصمنا ,(قصهع] وتهانه ۳۲۵ ۰ ۳۰) افتطاج۵و فتتماهمط 1 .(1952) ۳۲1260 

0۴ ما۳۱ ۵۳۱ ۲۱۱۱3 ۱0۴۵168 ۵۳۱۱۵۱۵65 ۵۵ ۲۵8۱6 1999(۰) ۷۲۰ ,صه‌تهع۱]6 ۳۴ 
۳۵۲۹120(۰ ظ1) مم۲۱۵11626 ع۲ممممک تصهتطه 1 .عع۵۱ 7۱۵۳۱۵16 

هه نصحتطه [ 76۵61:۱۱8۰ زن کاع۷۵0 ۵۱۱ 160101 ,۸۲۵/۵۵05 2007(۰) .۸ ,5212۷1 
۳۵۲۹1۵1(۰ 19) .۱۱11624100 

۶ وعتانامدمصصرمظ لهمنطامنومانصام من 2860ظ مصلمه)وع0ه۲7] 2005(۰) بک رصهع52۳012۳012206 
(صفلوعظ ه1) ۲۲۷۵۵۱0۲۰ روعته۱۷]00 270126 1) .062021061 

۰ 0۱ ۵۱۵۵۱۱۱۱۵ «ومامه وگ اعد( ۲۵6۵۵0۳0۵ ۲۵۵۵۲ 2009(۰) ۸۵۰ 52 
۳۵۲۹121(۰ صز) ممتاه)عن۲۵91 صه۱/۲ ۲۵ :صعیطم ] 

۱۱6۷ 0۶ الوه۲ نصا مدا :حصدحالظ .و اه 0 و۳0 (1991) 0۰ ,۳0۶۲ 
۱ 

ملظ ,0۷۲ .۵۵ همع 7 ووه1۷/۱۱۵0 - ۳/۱۱/۵5۵۵ 2003(۰) 0۰ ۰ظ مطاتصر 
۳۵۲۹۵(۰ ع1) ممتاهع۲۵۵]1 270126 ۲ امصصهک خصقیطه ] ب(رقصه ]1 

۶۴ مابااتافط! تصحطه ]1 ممتاتامنان اف .۵۱۱۵۵۵ 10 ۲۱۵۰۵۵0۵۵۵۸ 2001(۰) ۵ ۱۷۵۵2 
(صفلوعظ مل) مها متصصهاو فص مایت 


۲ پژوهش‌نامه مبانی تعلیم و تریست. دانشگاه فردوسی مشهد سال ۶ شماره ۰۲ پاییز و زمستان ۱۳۹۵ 


8 .6و1 طمتههعمک نصا تم م6۵0۵ 122 ۴زن 17:20 2012(۰) ۸۵۰ ,۲۷2621 
۱ 

- ,2۸0 60هام زن 09۲۱۱۵ عصالجهایهصا 0۲ تمصصهلع0) و اهع مالفتبان0 .(2012) .فظ ۲۷262 
10 ۵26۰11/۷16۷۷/۲۵/۵۲)16160۵86/1152157 ۰۳۵۵۵0۲۲۴۵۵ ۸۱۵۰//۱۷۱۷۱۸ظ حطم 16۷60تام .25 
۰( 615101 

۷ ۷۵۱۱ ۱۱۵ .۲اورموهازتا م۵ وه اعوص 906۳۵۵5۰ 1991(۰) .0 ,وماو12 ۱۷ 
رت 9 

حرط صمللدادناک .و1۱۱ ۲۹۵/۱۵۵ 6اه 1۵ م0 عم وین 2008(۰) .3 ,ره ۱۷۷ 
1291000 ۵۴۱۵/108ظ) ۱۷۲۵۸ 

۷ ۱۱61۱0۵0 0۳۵0 ۳۱۵ ۵ و۳6۵ 1۵۳۹۱۵۱8 6 0۳۵۵۵۱۵۳ 1985(۰) .1 ,موه ۱۷۷ 
۰ ۵۲۷۵۲۹1/۷ ۷۲۵16 00۰همن 24 مم۷ 2 


